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Kompetenz, Bildungsstandards und 
Lehrerbildung aus fachdidaktischer Sicht
Kompetenz
Das Begriffspaar Kompetenz – Performanz geht auf die Linguistik der 50er bis 70er 
Jahre (Chomsky 1957; Hymes 1971; u.a.) zurück und ist seither in aller Munde. 
Kompetenz ist dabei das, was „hinter“ der Performanz angesiedelt ist, ihre Grundlage, 
die aber nicht unmittelbar beobachtbar ist und von der Performanz her erschlossen 
werden muss.
Kompetenz in der klassischen modernen Linguistik eines Chomsky ist eine 
Fähigkeit primär grammatisch-syntaktischer Natur, ein sehr formales, statisches 
Konstrukt, dem zunächst, gerade in soziolinguistischer Perspektive, entscheidende 
Facetten kommunikativer Sprachlichkeit fehlten. Da sich jedoch schon früh sozio-
logisch inspirierte Disziplinen des Begriffspaares annahmen, wurde dieser Mangel 
spätestens in den frühen 70er Jahren, etwa von Hymes, korrigiert. In der Frankfurter 
Schule der späten 60er Jahre beispielsweise wurde kommunikative Kompetenz als die 
Befähigung zum herrschaftsfreien Diskurs gesehen und damit als ein Schlüssel zur 
Emanzipation der Gesellschaft (Habermas 1981). In der Fremdsprachendidaktik eines 
Eberhard Piepho (1974) wurde sie zum übergeordneten Lernziel alles Fremdsprachen-
unterrichts; der Begriff wurde zum Fanal für einen neuen Ansatz im Fremdsprachen-
lernen, für einen Ansatz, der abrückt von der bloßen grammatischen, phonetischen 
und orthographischen Akkuratesse als alleinigem Parameter sprachlichen Könnens, 
indem er weitere kommunikativ bedeutsame Faktoren einbezieht (Flüssigkeit, prag-
matische Angemessenheit, kulturelle Adäquanz), der ein neues Verhältnis zum 
Phänomen Fehler impliziert und in Anlehnung an Selinker (1987) das Prozesshafte 
am Spracherwerb („Interlanguage, Interimssprache“) in den Vordergrund rückt.
Heute, vierzig Jahre nach seiner Einführung, durchzieht das Begriffspaar 
Kompetenz – Performanz viele Zweige der Humanwissenschaften, es hat Karriere 
gemacht und ist dabei verändert worden; funktionale Sichtweisen auf Sprache haben 
im linguistischen und sprachdidaktischen Bereich zu Brückenschlägen geführt.
Wer heute von „Kompetenzmodellen“ redet, der muss sagen, was er un-
ter Kompetenz versteht. Das DESI-Projekt zielt auf die Fähigkeit (das Können) 
von native speakers (Deutsch-Untersuchung) und non-native speakers (Englisch-
Untersuchung), Sprache in kommunikativen Handlungsspielen so zu rezipieren und 
produzieren, dass ein Höchstmaß an nicht-spezialisierter Alltagskommunikation – 
true to life – ermöglicht wird.
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Die Autoren der DESI-Tests hatten daher bei der Entwicklung der Testkonstrukte 
die vier großen Bereiche sprachlichen Könnens im Blick, die eben schon summarisch 
angesprochen wurden:
1.  – Dafür tut die Schule klas-
sischerweise eine ganze Menge, besonders was die Bereiche Grammatik und Le-
xikon angeht. Zugleich ist dies der Bereich, der mit der geringsten Schüler-Moti-
vation im Sprachlernprozess auskommen muss.
2. Flüssigkeit der Rezeptions- und Produktionsprozesse ( ) – Dass 
in besonderen Unterrichtssequenzen trainiert werden muss und dabei eine mo-
Gemeingut. Im schulischen Trainingsprozess wird jedoch oft vergessen, dass 
Flüssigkeit in der Rezeption und Produktion von Sprache im wahrsten Sinne des 
sind.
3. Pragmatische Adäquanz im Bereich der mündlichen und schriftlichen Produktion 
von Sprache, aber auch in der Reaktion auf sprachliche Äußerungen – Dies ist ein 
weiter, in der Schule eher unterbewerteter Bereich, der von der fremdsprachlichen 
Lehrkraft hohes kommunikatives Können erfordert. Hierher gehören die Synchro-
nisierung von Sprache, Mimik und Gestik, sodann Fragen des Stils, des Sprach-
niveaus, schließlich die Verwirklichung und Durchschauung von sprachlichen Stra-
tegien, die Überzeugungskraft der Darstellung und der kommunikative Erfolg.
4. Kulturelle Angemessenheit – Dieser Bereich ist mit dem pragmatischen eng 
verwoben; auch er wird in der Schule eher stiefmütterlich behandelt. Alltags-
kulturelle, prozedurale Komponenten spielen eine Rolle, das Vorhandensein von 
kulturadäquaten Elizitierungs- und Reparaturtechniken, aber auch eine Kenntnis 
systematischer und kultureller historischer Zusammenhänge, wie sie nicht in allen 
Schultypen in gleicher Intensität vermittelt werden können.
Dass für die Bereiche (2) bis (4) in der Schule klassischerweise wenig geschah (und 
geschieht), hängt zumindest partiell mit der Ideologie zusammen, die unser Schul-
wesen 200 Jahre lang getragen hat: Spracherwerb wurde als Bildungserwerb in einem 
engen, durch das 19. Jahrhundert geprägten Sinne verstanden; Grammatikorientierung
galt als Bildungsorientierung, nämlich als denkschulendes Element, besonders dort, 
wo der neusprachliche Unterricht seit etwa 1850 in zunehmendem Maße den älteren 
Lateinunterricht ersetzte (vgl. u.a. Schröder 1975; Schröder 2001).
Jenseits dieser vier Komponenten ging in die Kompetenzdiskussion bei DESI ein, 
dass
1. Fehler ein notwendiger Begleitumstand des Lernens (besonders von Fremdspra-
chen) sind (positives Herangehen);
2. Fehler nach ihrer kommunikativen Wirkung zu beurteilen sind: Schwere Fehler 
haben negative affektive Wirkungen, leichtere Fehler behindern die Kommunika-
tion in geringerem Maße, da sie auf kognitivem Wege ohne Schwierigkeiten rich-
tig gestellt werden können. Daher sind Grammatikfehler in vielen Fällen leichte 
Fehler, Kulturfehler aber schwere Fehler;
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3. das Vorhandensein von Fehlern und Formen des Unvermögens Reparaturtechni-
ken impliziert. Auch diese müssen trainiert werden, damit sie in der Krisensituati-
on vorhanden sind. Reparaturtechniken können primär auf die sprachliche Äuße-
rung, oder aber auf deren zielsprachenkulturelle Einbettung bezogen sein;
4. die Interimssprache des Schülers kommunikative Fehlleistungen geradezu zwin-
gend erscheinen lässt. Fehler können vor diesem Hintergrund durchaus als at-
tempts gesehen werden, als Versuche, das noch nicht Ausdrückbare auszudrük-
ken, und sie sind dann geradezu positiv zu werten.
Die Kompetenzmodelle im DESI-Projekt sind auf Neuntklässler aller Schultypen
bezogen. Die Kompetenz ist damit, wie schon mehrfach angedeutet, eine interims-
sprachliche. Sie ist noch nicht voll ausgebildet, weder im Deutschen noch im 
Englischen. Daher kann die Modellbildung nicht ausschließlich auf systematischen 
linguistischen bzw. kommunikativen Begebenheiten beruhen. Im DESI-Projekt wur-
den Lehrpläne, Lehrwerke und didaktische Expertenmeinungen zur Modellbildung
mit herangezogen, um die Frage zu klären: Was kann erwartet werden, was muss er-
wartet werden?
Bildungsstandards
Schulfächer haben Ziele auf drei Ebenen, einer fachlegitimierenden, einer fächer-
übergreifenden und einer allgemeinen schulischen Ebene (bezogen auf den Englisch-
unterricht, vgl. Schröder 1971/1979).
Ein Englischunterricht, in dem kein Englisch gelernt wird – z.B. weil Shakespeare 
auf Deutsch gelesen wird (einen solchen Unterricht hat es früher durchaus gege-
ben), annulliert sich als Schulfach selbst. Fachlegitimierende Zielsetzung des 
Englischunterrichts ist der Erwerb einer wie auch immer gearteten kommunikativen 
Kompetenz in der Sprache Englisch, was auch eine gewisse kulturelle Kompetenz 
impliziert.
-
den keine Entsprechung als Schulfach. Diese Bereiche müssen von einzelnen Fach-
gruppen abgedeckt werden, so etwa die Befassung mit den Phänomenen Sprache, 
Ziele wie etwa die Benutzung von Wörterbüchern.
Die dritte, allgemeinste Zielebene ist die der nicht mehr an einzelne Fächer ge-
bundenen, dennoch aber unabdingbaren Erziehungsziele: Sie sind in erster Linie ge-
sellschaftlicher, aber auch instrumenteller Natur (Erziehung zur Mündigkeit, Kritik-
fähigkeit, zu den Grundwerten überhaupt, Einsicht in den sozialen Sinn des Lernens, 
Erwerb von Lernkompetenzen).
Die drei hier genannten Zielebenen sind im Bildungsprozess gleich bedeut-
zu verwirklichen. Alle drei Bereiche sind daher Gegenstand der jeweils zuständi-
gen Fachdidaktiken. Dies bedeutet aber: Die Fachdidaktiken sind nicht nur für die 
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Verwirklichung der fachlegitimierenden Zielsetzung zuständig, sondern auch für die 
fächerübergreifenden und fachunabhängigen Zielsetzungen, die sie gemeinsam (es 
handelt sich ja um Gruppen von Fächern, da sind Kooperationen erforderlich) und in 
engem Kontakt mit den Erziehungswissenschaften verwirklichen müssen.
Damit erfolgt zugleich ein erster Hinweis auf die zentrale Rolle der Fachdi-
daktiken in einer zukünftigen, professionalisierenden Lehrerbildung.
Die Festschreibung von Bildungsstandards im Rahmen der Kulturhoheit der 
Länder ist ein zentraler Schritt auf dem Weg von der input- zur output-orientier-
ten Schule. Möge die derzeit vorherrschende Output-Euphorie den Verantwortlichen 
nicht den Blick auf die Tatsache verstellen, dass der Output nur stimmen kann, wenn 
der Input stimmt, und der stimmt eben derzeit, wenn man beispielsweise an die 
Lehrerausbildung denkt, in vielerlei Hinsicht nicht. Dass dem so ist, ist allerdings 
nur sehr bedingt die Schuld der Kultusverwaltungen. Sie sollen hier keineswegs zum 
Sündenbock gestempelt werden. Die angestammte Struktur der Universität selbst ist 
das Grundproblem.
Immerhin: eine Output-Orientierung des Systems anstelle der bisher vorherrschen-
den, empirischer Überprüfung gegenüber unzugänglichen Input-Orientierung ist von 
zentraler Bedeutung. Bildungsstandards sind verbindliche Messlatten, denen genügt 
wird oder aber eben nicht. Sie können durch Messungen, wie im DESI-Projekt ange-
legt, im Sinne der Dichotomie von Bildungsziel und Bildungswirklichkeit auf ihren 
Realitätsgehalt hin überprüft und entsprechend weiterentwickelt werden.
fachlegitimierenden Zielsetzungen, so wie sie in einem Projekt wie DESI im Vorder-
grund stehen. Sonst geht den Bildungsstandards die Bildung verloren, oder zumin-
Bildungszielen, die in jedem Schulfach – wie oben dargelegt: auf jeweils fachspezi-
Eine Lektüre der derzeit vorhandenen Bildungsstandards zeigt, dass die Gefahr 
erziehungswissenschaftliche Nachvollziehbarkeit der Texte durchaus gegeben ist. So 
wird beispielsweise die Sprachenpolitik der europäischen Union, die ja eine ganz 
elementare politische Voraussetzung für den langfristigen Bestand unseres polylingu-
alen und multikulturellen Erdteils ist, in ihren Konsequenzen für den Englisch- und 
auch für den Deutschunterricht an unseren Schulen (Stichwort Europatauglichkeit) in 
konkreten Benchmarks für fachliches Können ausgebracht.
DESI basiert auf einem zeitgemäßen, fachdidaktisch und erziehungswissenschaft-
kuratesse auch die Flüssigkeit, die pragmatische Angemessenheit und die kulturelle 
Adäquanz sowie Aspekte von Sprachbewusstheit und sogar interkultureller Kompetenz 
eingehen. Die kommunikative Verankerung der Testkonstrukte ermöglicht wichtige 
Impulse für die weitere Ausgestaltung und Revision der Bildungsstandards im sprach-
lichen und fremdsprachlichen Bereich. Zugleich ermöglicht DESI über die Analyse 
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der Ausbildungs- und Bildungshintergründe unserer Schülerinnen und Schüler kon-
krete Hinweise auf die sozialen, geistigen und kulturellen Kompetenzen, die in die 
mit eingehen und dort auch in ihren einzelfachlichen Ausprägungen präzise benannt 
werden müssen – eben damit den Bildungsstandards die Bildung nicht ausgeht.
An dieser Stelle sei auf eine Gefahr hingewiesen, die in der gegenwärtigen 
bildungspolitischen Diskussion der Schulfächer im Rahmen einer output-orien-
tierten Schule angelegt zu sein scheint: Eine Reduktion der Schulfächer auf ihre 
jeweiligen fachlegitimierenden Komponenten kann zu einer Fungibilisierung der 
Schule im Lichte der Interessen der jeweiligen Abnehmer führen, zu einer neuen 
Form von Bildungsverarmung, die sich freilich durch Fortschritte in den fachlichen 
Schulen, und insbesondere der Englischunterricht, läuft Gefahr, nach Jahrzehnten
-
schen und die in den Augen all dieser Zielgruppen sehr viel aussagekräftiger sind als 
beispielsweise Abiturnoten. Damit aber erfährt Schule nach Jahrhunderten der weit-
gehenden Selbstbestimmung eine zunehmende Fremdbestimmung, der sie sich stel-
len muss, die aber nicht unproblematisch ist, da Bildungsaspekte innerhalb dieser 
Fremdbestimmung nicht automatisch einen hohen Stellenwert besitzen.
DESI kann dem Deutsch- und Englischunterricht Signale geben im Bereich per-
formativer Zielsetzungen. Die Inhalte und Verfahrensweisen der tangierten Fächer 
aber müssen aus den Fachdidaktiken als jenen Disziplinen kommen, die auf der Basis 
einer eigenständigen Theoriebildung die Erziehungs- und die Fachwissenschaften
gleichermaßen für die Implementation des Fachunterrichts nutzen können. Auf die-
in den einzelnen Schulfächern heraus – eine neue Evaluationskultur entstehen, die 
repräsentative Erhebungen wie DESI einbezieht und als Benchmark nutzt, im üb-
rigen aber die Ansätze des positiven Herangehens an Schulleistung und die Wege 
einer Ausbildung zur Selbstevaluation, wie sie vom Europarat entwickelt worden 
Referenzrahmen und über die videographische Auswertung von Lehrer- und Schüler-
verhalten im Englischunterricht vermag DESI in diesen innovativen Bereichen 
Anregungen zu geben.
Lehrerbildung
Ein output-orientiertes Bildungswesen bedarf einer entsprechend ausgebildeten 
Lehrerschaft. Veränderungen gegenüber dem alten System ergeben sich dabei für die 
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sprachlichen Fächer nicht nur im Bereich der schulischen Sprachpraxis (mehr kommu-
nikative Mündlichkeit, mehr Pragmatik und Stilistik, mehr schriftsprachliches Form-
Bereich der Inhalte, der Verfahren, der evaluativen Maßnahmen. Die Verknüpfung 
einer breiter als früher angelegten Sprachpraxis mit bildungsfördernden Elementen 
impliziert keineswegs, dass die überkommenen Inhalte (im Englischen etwa: literari-
sche Texte, die teilweise recht zweifelhafte sprachliche Vorbilder sind, Texte aus dem 
notorischen Time Magazine, enge modisch-schematische Selektionen, angesiedelt 
zwischen Randgruppenproblematik, Initiationsliteratur und Northern Ireland) wei-
terhin in gleichem Maße wie jetzt im Mittelpunkt stehen können. Auch der Übergang 
auf eine neue Evaluationskultur, die Leistung fördert und den sozialen Sinn des 
Lernens zu vermitteln vermag (anstelle von 40 Jahren permissiver Pädagogik und zu-
weilen gar leistungsverweigernder Kumpanei von Lehrern und Schülern) impliziert 
neue Ausbildungsinhalte und wohl auch neue Formen der Darbietung im Bereich der 
Lehrerbildung (vgl. hierzu, aus bayerischer Perspektive, Schröder 1997).
Die an die Schulfächer Deutsch und Englisch geknüpften Anforderungen sind 
zu Beginn des 21. Jahrhunderts von Grund auf verschieden von denen des 19. Jahr-
hunderts. Die Zielsetzungen sind verschieden, die Inhalte, die Methoden und die 
Formen der Evaluation. Auch die Schülerschaft ist grundverschieden und das schu-
lische Umfeld hat sich völlig verändert. Doch unsere Lehrer und Lehrerinnen bilden 
wir in den philologischen Fächern immer noch so aus, wie wir es im 19. Jahrhundert
getan haben. Noch, denn die nächsten Jahre und Jahrzehnte werden und müssen in die-
sem Bereich drastische Veränderungen bringen, nicht in Richtung auf einen billigen, 
vorschnellen Praxisbezug nach dem Motto „Aus der Praxis für die Praxis“, sondern 
in Richtung eines höheren Grades der Professionalisierung des Lehrberufs überhaupt, 
von der geistigen Durchdringung fachlichen Unterrichtens bis hin zu einer souverän 
gehandhabten Handlungskompetenz (best practice) und zu Beratungskompetenzen.
Wir leben am Ausgang jener Epoche der Lehrerbildung, die 1810 mit der 
Gründung der Humboldt-Universität Berlin begann und in der ein Berufsbezug in 
der ersten Ausbildungsphase aus wissenschaftsideologischen Gründen tabuisiert 
wurde (zur Historie des Problems vgl. Schröder 2002). Gerade die philosophischen 
Fakultäten des 19. Jahrhunderts traten an, um fernab von jeder Berufspropädeutik
Wissenschaft zu betreiben, da musste jede Form von Brotstudium ein ungeliebter 
Schule übernommen, „umgesetzt“ eben, von wissenschaftlicher Breitspur auf schu-
lische Schmalspur. Die Berufsferne der ersten Ausbildungsphase implizierte eine 
zweite Ausbildungsphase als berufspraktische Meisterlehre, klassischerweise ohne 
allzu viel kritischen Geist, denn der war im Beamtentum vor Ende der 60er Jahre des 
20. Jahrhunderts nicht gefragt.
Die Vorherrschaft der philologischen Fachwissenschaften in der Lehrerbildung 
hat 200 Jahre lang gehalten; die nach 1970 etablierte universitäre Fachdidaktik – als 
Trockenschwimmkurs – ist ein Schritt in die richtige Richtung, zugleich aber doch 
auch Ergebnis eines wenig befriedigenden Kompromisses.
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Es versteht sich von selbst, dass nach einem solchen Vorlauf, mehrfach gebro-
bildung längst überfällig ist. Sie ist von fremdsprachendidaktischer Seite in den 70er 
Jahren des vergangenen Jahrhunderts und dann wieder in den letzten Jahren (gerade 
auch über die Arbeit von Verbänden wie DGFF oder FMF) und neuerdings über die 
Dachorganisation der fachdidaktischen Fachgesellschaften vorangetrieben worden. 
Doch alle Bemühungen haben bisher lediglich zu Patchwork-Reformen geführt, ein 
bisschen hier, ein bisschen dort, das Ganze weitgehend ohne Konzept, wobei die 
Fachdidaktiken als stets existenzbedrohte Zwerge neben den übermächtigen Fach-
wissenschaften und auch den mächtiger werdenden Erziehungswissenschaften über-
leben mussten.
Die Lehrerausbildung in den sprachlichen Fächern verläuft auch heute noch in 
den meisten Bundesländern ohne kulturelle, geschweige denn interkulturelle Bezüge, 
mit angeklebten, nicht aber wirklich integrierten, zuweilen völlig ungenügend aus-
gestatteten Didaktikanteilen. Ausnahmen bestätigen die Regel; die Bilanz insgesamt 
ist nicht sehr positiv.
Die neuen Reform-Ansätze der allerjüngsten Zeit sind wiederum formaler Natur: 
Der Bologna-Prozess regelt die Dinge formal, auf einer Ebene, die eher unterhalb 
des in Deutschland erreichten Diskussionsstandes angesiedelt ist. Das Tauziehen um 
formale Modelle entbindet – so steht zu befürchten – die politische Ebene davon, 
die überfälligen inhaltlichen Entscheidungen zu treffen, Entscheidungen in Richtung 
Lehrerbildung.
Im DESI-Projekt haben empirisch ausgerichtete Erziehungswissenschaftler und 
Fachdidaktiker inzwischen fünf Jahre lang auf gleicher Augenhöhe und vertrauensvoll
zusammengearbeitet. Auch in dieser Hinsicht ist das Projekt ein Stück Pionierarbeit. 
Die Rückfütterung der im Rahmen des Projektes abgelaufenen Lernprozesse, der 
Problemstände, der entwickelten Strategien und natürlich auch der Ergebnisse in aka-
demischen Unterricht ist ein Stück neue Lehrerbildung.
Wenn allerdings Projekte wie DESI einen dauerhaften geistigen Widerhall in der 
einfach Moden nachahmt, sondern innovative Ansätze zu durchdenken und zu durch-
schauen vermag, dann muss Lehrerausbildung von Grund auf verändert werden. Wenn 
im Anschluss an DESI ein besserer Sprachunterricht und Fremdsprachenunterricht 
verwirklicht werden soll, wenn die Bildungsstandards mit ihrem – idealiter – her-
meneutisch durchaus komplexen und in zunehmenden Maße empirisch-validierten 
Ansatz verwirklicht werden sollen, dann muss Lehrerausbildung von Grund auf ver-
ändert werden.
Welche Anstöße gibt DESI für die Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung in den 
Fächern Deutsch und Englisch? Zwar ist es heute noch nicht angezeigt, empirische 
rein Fachliche hinausreichende Massnahmen anregen wird. Für das Englische sind 
beispielsweise zu nennen: 
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eine bessere sprachpraktische Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer im 
Sinne der oben dargestellten Komponenten von Kommunikation,
eine fundierte Ausbildung in classroom discourse (sie liegt derzeit praktisch 
überall im Argen, mit katastrophalen Konsequenzen für den Spracherwerb 
der Schülerinnen und Schüler),
eine Ausbildung der Lehrerschaft in Richtung auf einen „europataug-
lichen“ Englischunterricht (Fenster öffnen zu anderen Sprachen, Umgang 
mit nicht-anglophoner Nachbarkultur usw.),
eine fachdidaktische Ausbildung mit dem Ziel, Englischunterricht durch-
schauen zu lernen,
eine Ausrichtung der sprach- und literaturwissenschaftlichen Anteile 
nach fachdidaktischen Kriterien (Frage: Was ist warum wichtig, was 
weniger?),
die Etablierung kultureller Bezüge im philologischen Studium,
eine Einführung in die Methodik des empirischen Arbeitens (nicht nur für 
den Bereich der Leistungserhebung und Leistungsmessung),
eine Ausbildung im Bereich der Grundwerte-Erziehung (Wiederent-
deckung des sozialen Sinnes des Lernens, Abrücken von billigen Formen 
einer „Fun-Pädagogik“),
der Aufbau einer alltagsunterrichtlichen Handlungs- und
Beratungskompetenz,
eine Ausbildung in Kompensatorik und Kompetenz im Umgang mit 
schwierigen Lernenden.
impliziert vermutlich bei Lehrenden und Lernenden ein weiteres Stück Abschied 
von akademischer Freiheit, einer Freiheit, die von manchen heutigen Dozenten und 
Studierenden ohnehin eher fehlgedeutet wird.
Man mag dem Verfasser an dieser Stelle einen neuen Idealismus vorwerfen und 
damit einen Rückfall in Fehlentwicklungen der Vergangenheit. Die Dinge sind zu 
diskutieren, Patentlösungen gibt es vermutlich nicht. Mit Sicherheit aber können 
Projekte wie DESI eine Katalysatorenfunktion übernehmen, sie können Lernstände
empirisch erhellen, damit Stärken und Schwächen der komplexen fachlichen und 
schulischen Systeme aufdecken und zu einer breiten öffentlichen Diskussion der 
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